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Resumen
Este artículo1 presenta los resultados fi nales de la tesis doctoral realizada por la autora, 
cuya problemática se sitúa en la ausencia de enseñanza refl exiva y progresiva sobre la len-
gua oral en el contexto de la educación media colombiana. En particular, se exponen de 
manera resumida algunos referentes teóricos y metodológicos y se ahonda en el signifi ca-
do otorgado a la oralidad, una de las ocho categorías disciplinares y didácticas identifi ca-
das. El estudio interpretativo se centra en el pensamiento del profesor de castellano como 
lengua materna y, particularmente, analiza su “conocimiento didáctico del contenido lin-
güístico-discursivo oral”, con fundamento en sus concepciones disciplinares y didácticas 
acerca de la enseñanza de la lengua oral. Aporta conocimientos sobre cómo concibe el 
profesor la enseñanza de la lengua oral, qué sabe y qué enseña (conocimiento disciplinar), 
cómo hace enseñable un contenido específi co (conocimiento didáctico), en síntesis, qué 
actividades de enseñanza planea, desarrolla y evalúa y, en general, cómo operan los prin-
cipios y estrategias de manejo y gestión de la clase que trascienden el ámbito de la materia 
(conocimiento pedagógico). Esta caracterización e interpretación de concepciones deri-
vadas del discurso y la acción didáctica del profesorado son los principales aportes de la 
investigación y sustentan la elaboración de lineamientos para la formación y actualización 
docente, encaminados al desarrollo de la competencia discursiva oral, especialmente en la 
educación media.
Palabras clave: Oralidad, didáctica, lengua materna, concepciones, conocimiento profe-
sional del profesor, educación media.
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Abstract
Th is article presents the fi nal outcomes from a doc-
toral thesis, carried out by the author, which states 
as a problem the lack of a progressive and refl ective 
teaching of the oral language in the context of tenth 
and eleventh grades of Secondary Schools in Co-
lombia. Particularly, it says in a succinct way some 
theories and methodologies in the fi eld, and deepen 
the meaning that has been given to orality, which is 
one of the eight disciplinary and didactic identifi ed 
categories in this research. Th e Spanish as a mother 
tongue teacher’s (SMTT hereaft er) thought is at the 
core of the interpretive study. Especially, it analyzes 
the “teacher’s didactic knowledge of the oral linguis-
tic-discursive content”, based on their disciplinary 
and didactic conceptions of oral language teaching. 
Th e study also contributes to enrich the knowledge on 
how the SMTT conceives the oral language teaching, 
what he knows and teaches (disciplinary knowledge), 
and how he makes teachable a specifi c content (didac-
tic knowledge). In summary, What teaching activities 
does he plans, develop, and assess?, and generally 
speaking, How do principles and classroom mana-
gement strategies that transcend the subject operate? 
Th is description and interpretation of conceptions 
derived from Spanish staff ’s discourse and didactic 
actions is viewed as the main contribution of the re-
search study. In addition, it supports the guidelines 
for teachers’ training and updating towards the deve-
lopment of oral discursive competence, especially in 
tenth and eleventh grades of High School. 
Key words: Orality, didactic, mother tongue, con-
ceptions, teacher’s professional knowledge, tenth 
and eleventh grade education.
La oralidad en el contexto sociocultural 
actual  
El macrocontexto de esta investigación es el escena-
rio social contemporáneo, que revela una serie de fe-
nómenos históricos y culturales complejos y contra-
dictorios. En las últimas décadas, los ámbitos de la 
vida pública y privada se han visto inmersos en con-
tinuos cambios, cifrados en el fenómeno de la globa-
lización y el avance del capitalismo posindustrial, la 
difusión del modelo democrático como forma ideal 
de organización de la polis, los incontables avances 
tecnológicos y comunicativos que constituyen la so-
ciedad de la información. En materia educativa se 
realizan esfuerzos considerables para reducir el alto 
índice de analfabetismo y formar al ciudadano desde 
una perspectiva de efi cacia y, en general, se observan 
avances importantes de carácter científi co, cultural, 
social, económico y político. 
Estudiar el lenguaje en este escenario implica re-
conocer su adaptación a la vertiginosidad de estos 
cambios históricos y sociales. Además, reconocer su 
papel como instrumento de intelección, acción y po-
der en las prácticas sociales, que en realidad lo son 
de producción de discursos en situaciones de inte-
racción. En este sentido, se comparte con Bourdieu 
(2001) que: “las relaciones de comunicación son in-
tercambios lingüísticos y sobre todo son relaciones 
de poder simbólico donde se actualizan las relacio-
nes de fuerza entre los locutores y sus respectivos 
grupos” (p. 11). En esta estructura se naturaliza el 
papel dominante del lenguaje, y se legitima y repro-
duce el orden social y la distribución desigual del ca-
pital cultural (Bourdieu, 2001; Foucault, 1973, 1978; 
Lyotard, 2004).
En efecto, el sujeto posmoderno transita entre el po-
der y la riqueza del lenguaje, y se torna frágil e inde-
fenso cuando no cuenta con cierto desarrollo de su 
competencia discursiva, con lo que queda expuesto a 
la marginación y exclusión, en razón a que su propio 
capital verbal y comunicativo no tiene valor en los 
mercados ofi ciales (escolar, político, administrativo, 
etc.) o en los espacios donde esté comprometida su 
producción verbal (Bourdieu, 2001). Esta es una si-
tuación lamentablemente recurrente en países como 
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Colombia, donde la mayoría de la población espera 
que otros hablen por ella y lleven su voz ante quienes 
ejercen el poder político o judicial, antes que usar 
su derecho a expresarse y a ser escuchados, según 
lo confi eren la Constitución y la ley. Así, se instituye 
la voz del más fuerte como portadora de la realidad 
de los hechos y se desconoce la de quien, a pesar de 
haber sido víctima de la problemática de su entorno, 
no tiene la competencia oral para describirla y apor-
tar soluciones. 
Esta investigación comparte los anteriores presu-
puestos y centra la mirada en el papel del lenguaje 
como instrumento de creación, construcción de sa-
ber e interacción social; es decir, se considera que 
los cambios actuales generan nuevas exigencias de 
diálogo entre las culturas y entre los sujetos y su rea-
lidad, condiciones fundamentales para el desarrollo 
de medios de reinvención, democratización y revo-
lución (Bronckart, 1985, 2004; Brünner, 1998; De 
Certeau, 1979; Freire, 1969; Martínez, 1991; Rodrí-
guez, 2000). De ahí que la creación sea considerada 
la actividad vital y emancipadora del hombre con-
temporáneo; una capacidad que lo fortalece frente 
al juego de fuerzas en tensión entre la ciencia, la 
tecnología y la sociedad (Lyotard, 2004). Es en esta 
complejidad de relaciones donde el lenguaje ratifi ca 
su papel como mediador en la representación que 
los sujetos hacen de su entorno, en las interrelacio-
nes con el otro y en la estructuración de las opera-
ciones de razonamiento, decisivas en los procesos 
y actividades propias de la construcción de conoci-
miento. Esta actividad lingüística compromete in-
eludiblemente a la oralidad como un acto comuni-
cativo de carácter humano, presente en las distintas 
épocas y contextos sociohistóricos. 
No obstante, al estudiar en este macrocontexto la 
oralidad como actividad de hablar y escuchar y su 
incidencia en la formación del sujeto, en la cons-
trucción del conocimiento y en la interacción so-
cial, se identifi ca a la vez una variedad de tensiones, 
vacíos y aperturas que confi guran una brecha pro-
funda entre las formas como se concibe la oralidad 
en los discursos que circulan en el territorio escolar 
y social y los desarrollos recientes de distintos cam-
pos disciplinares. Para representar esta brecha se 
acude a la metáfora de lo instituido e instituyente de 
Castoriadis (1997), dos dimensiones que ponen en 
escena la problemática de esta investigación. La di-
mensión instituida de la oralidad da cuenta de situa-
ciones que permanecen y tienden a perpetuarse y la 
dimensión instituyente de la oralidad es portadora 
de innovación, cambio y renovación. El estudio de 
estas dos dimensiones da como resultado que: 
1.  La oralidad adquiere el estatuto de campo inter-
disciplinar, en cuanto se reconoce un conjunto 
de condiciones ontológicas, gnoseológicas, axio-
lógicas, antropológicas, lingüísticas, discursivas, 
pedagógicas y didácticas que posibilitan su valo-
ración como objeto de estudio y su comprensión 
como objeto de enseñanza y aprendizaje en la 
sociedad y la escuela de hoy. 
2.  La oralidad, entendida como la actividad de 
hablar y escuchar, adquiere un sentido refl exi-
vo por su capacidad de sensación, de contacto, 
de fascinación, de reconocer cierto sabor, olor 
y fl uidez de la palabra, que hacen que ella des-
pierte una mayor actividad sensorial y sea más 
sensual que la escritura. Esta vitalidad de la 
oralidad determinada por una necesaria copre-
sencialidad lleva a pensar que es difícil conce-
birla solo como el acto de hablar (connatural al 
hombre) o referirse solo al hablante, ya que más 
bien se trata de un interlocutor semejante a un 
actor o actriz, por cuanto la acción implícita en 
su discurso rebasa los límites del discurso oral y 
pone otros discursos en acción (Alcántara). Este 
carácter performativo de la oralidad da cuenta 
del alcance semántico de los gestos, posturas y 
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actitudes, como signos culturales de valor sim-
bólico2 (Poyatos). 
3.  En este orden de ideas, la oralidad no puede 
entenderse como la simple enunciación, sino 
como la acción de enunciar, lo cual supone una 
actividad portadora de un discurso permeado 
por elementos sociohistóricos, culturales, polí-
ticos, semióticos, etc. Es decir, emergen voces de 
otros3 que se enriquecen con los recursos pro-
pios de la oralidad4 y hacen posible su carácter 
multicanal; por ello las personas pertenecientes 
a determinados grupos sociales logran estable-
cer una comunicación oral efectiva e incluso 
intercultural. Así, pues, una condición sine qua 
non de las actividades de hablar y escuchar en la 
Modernidad es su determinación de lo humano 
mediante el contacto, la presunción de cercanía 
y la acción5. 
El conocimiento profesional 
de los profesores  
A tenor de las tensiones, vacíos y aperturas pre-
sentadas en el apartado anterior, se estudian las 
concepciones de los profesores del castellano como 
lengua materna sobre la enseñanza de la lengua 
oral, en el marco del programa de investigación 
del “conocimiento profesional del profesor”. Se tra-
ta, entonces, de analizar cómo concibe este la en-
señanza de la lengua oral, qué sabe y qué enseña 
(conocimiento disciplinar), cómo hace enseñable 
un contenido específi co (conocimiento didáctico); 
es decir, qué actividades de enseñanza privilegia, 
desarrolla y evalúa y, en general, cómo operan los 
principios y estrategias generales de manejo y ges-
tión de la clase que trascienden el ámbito de la ma-
teria (conocimiento pedagógico). Esto es, estudiar 
el pensamiento del profesor y particularmente su 
conocimiento didáctico del contenido lingüístico-
discursivo oral.
El volumen de investigaciones derivadas del para-
digma del “pensamiento del profesor” –o “pensa-
mientos del profesor”, como los denomina Marcelo 
(1987), o de los “procesos de pensamiento de los 
docentes”, como los describen Clark y Peterson 
(1990), o del “paradigma mediacional cognitivo”, 
según Winne y Marx (1977), o del conocimiento 
profesional del profesor, desde la perspectiva de 
Shulman (1986a, 2001)– muestra por lo menos dos 
tendencias claras. Por una parte, se observa un én-
fasis en la generación de modelos preestablecidos 
que le indican al profesor cómo ser racional en su 
actuación6. Por otra parte, se advierte una transi-
ción de esta tendencia cognitivista a otra alterna-
tiva más contextualista, en tanto se reconoce el 
mundo particular, complejo y cambiante del aula 
que exige diversos modos de actuación por parte 
del profesor y la capacidad de este para crear, in-
vestigar, adecuar o elaborar sus propios esquemas 
de intervención. 
2 Además, da cuenta del carácter complementario de la teatralidad (performatividad de la oralidad) y la oralidad.
3 El hablante, según Bajtín (1982), no acude al diccionario cuando habla, sino que busca las palabras en la boca de otras 
personas, cuando estas se produjeron en otros contextos y con otras intenciones.
4 Por ejemplo, ciertos recursos fonéticos están presentes durante los intercambios verbales orales (paralingüística), también, 
actitudes, posturas, hábitos culturales que constituyen signos que pueden variar de un grupo social a otro (proxémica) y el 
caudal comunicativo a cargo de los gestos y movimientos corporales de percepción visual, auditiva o tangible (cinésica).
5 Esta naturaleza actuativa e interactiva de la oralidad se sustenta en la perspectiva bajtiniana que propone entender el uso 
de la lengua como un diálogo vivo y no como un código.
6 Propio de la psicología cognitivista.
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De este modo, se focalizan los problemas del con-
tenido del pensamiento del profesor7, esto es, se 
explora la naturaleza del conocimiento de los pro-
fesores, sus características, su forma y contenido 
(Grossman, Wilson y Shulman), a partir de la ar-
ticulación entre el razonamiento pedagógico y la 
acción situada (Shulman, 1986b), lo cual señala 
que se centra la atención en aspectos socioantropo-
lógicos y fi losófi cos de la teoría social y la teoría 
crítica de la enseñanza (Marcelo, 1987; Perafán, 
2004; Perafán y Adúriz-Bravo, 2005; Shulman, 
1986a). Esta transición8 la describe Marcelo en los 
siguientes términos:
La investigación sobre el pensamiento del profesor 
teacher thinking (Marcelo, 1987), predominante en 
la década de los años 80 dio paso a una gran pre-
ocupación por el conocimiento del profesor teacher 
knowledge. El cambio de interés vino motivado por 
el descubrimiento de la estrechez del análisis psi-
cológico y cognitivo de la investigación, así como 
de una creciente infl uencia contextual y epistemo-
lógica que reconocía, gracias a la aportación, en-
tre otros, de Donald Schön (1982, 1987), el hecho 
evidente de que los docentes son profesionales que 
desarrollan una epistemología de la práctica, es de-
cir, que generan conocimiento sobre la enseñanza 
que merece la pena ser investigado.
De este modo, se reconoce el pensamiento práctico, 
el pensamiento orientado a la acción, el cual emer-
ge y se transforma en la refl exión sobre la práctica 
(Schön). En este marco los estudios sobre el cono-
cimiento profesional del profesor se orientan a pro-
fundizar en los diferentes componentes del cono-
cimiento del profesor, entre otros: “conocimiento 
profesionalizado del contenido”, “conocimiento psi-
copedagógico general”, “conocimiento del contexto 
escolar” y “conocimiento didáctico del contenido”9 
(Shulman). Así, pues, se centra la atención en lo 
que un profesor debe saber y saber hacer para en-
señar una determinada materia. Por ello, Porlán y 
Rivero (1998) plantean la existencia de un “conoci-
miento profesional dominante” (con un bajo nivel 
de integración entre el saber académico, las teorías 
implícitas, las rutinas y guiones, y los principios y 
creencias), el cual es de carácter mayoritario, y un 
“conocimiento profesional deseable” (con un alto 
nivel de integración de los componentes mencio-
nados) como una tendencia posible.
El saber o el conocimiento del profesor10 se repre-
sentan como una forma de discurso que señala un 
nuevo derrotero en las investigaciones, al articular 
el estudio de creencias, concepciones y modalida-
7 Por ejemplo, las dimensiones relacionadas con qué y por qué piensa y conoce, de tal forma que se pueda establecer un fl ujo 
de relaciones y una visión más global del profesor y su proceso de enseñanza.
8 Cabe aclarar que la aparición de nuevas categorías de análisis y del mismo programa del conocimiento profesional del 
profesor no signifi ca la desaparición del anterior (pensamiento del profesor), sino la suma de aportes a dos tendencias. 
9 El conocimiento didáctico del contenido (CDC o pedagogical content knowledge) es un componente fundamental en la 
formación y en la actualización profesional del profesorado. Se orienta a describir la manera como los profesores com-
prenden la materia y proceden a transformarla didácticamente, reconociendo también los demás tipos de conocimiento 
involucrados, es decir, el CDC se relaciona con las formas de representar la materia o de hacer “enseñables” y “aprendibles” 
tópicos particulares de la misma. 
10 Cabe aclarar que en esta investigación se asumen indistintamente los conceptos de conocimiento y saber, a pesar de las 
diferencias que se establecen entre estos, cuando se le asignan al primero aquellos saberes que el profesor moviliza durante 
su acción didáctica (gestión de la clase y de la materia) y que provienen de operaciones intelectuales complejas, y al segun-
do, un sentido más amplio que implica un conjunto de conocimientos sustentados en el acto de enseñar en un contexto 
particular (formación inicial y continua, currículo y socialización escolar, conocimiento de la disciplina, conocimiento 
experiencial), los cuales se traducen en una actitud, una disposición y una práctica.
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des del conocimiento en condiciones contextuales 
determinadas. De ahí que en la década del noventa y 
la primera del nuevo milenio aparezcan en la escena 
investigativa autores que realizan aportes importan-
tes al estudio de las concepciones y de otras cons-
trucciones mentales del profesor11 como una de las 
áreas de investigación más prometedoras en la actua-
lidad (García y Cañal, 1995; Porlán y Rivero, 1998; 
Th ompson, 1992; Valbuena, 2007, entre otros). 
Las concepciones como sistema 
de ideas en la línea del conocimiento 
profesional del profesor  
Con esta visión del conocimiento profesional, en 
las últimas décadas el Proyecto Curricular de Inves-
tigación y Renovación Escolar (IRES)12 ha realizado 
importantes desarrollos teóricos y metodológicos 
en el estudio de las concepciones y los obstáculos 
epistemológicos de los profesores. Particularmente, 
ha centrado la atención en identifi car y caracterizar 
las concepciones de los profesores sobre la ciencia, 
la enseñanza y el aprendizaje y en establecer hipó-
tesis acerca del conocimiento profesional deseable 
y de la posible progresión de este conocimiento 
(Porlán, 1987, entre otros). Por tanto, se compar-
te que si bien las concepciones son estables en la 
memoria semántica a largo plazo, también pueden 
ser activadas y actualizadas. Este carácter evoluti-
vo de las concepciones de los profesores implica un 
componente epistemológico, en razón a que dicha 
evolución exige un proceso de integración y trans-
formación de saberes orientados a formular un de-
terminado conocimiento escolar y a comprender 
los procesos que facilitan su construcción. De ahí 
que considere las concepciones como:
Un conjunto ideas y formas de actuar que tienen 
los profesores, que guardan relación más o me-
nos directa con el conocimiento escolar y con sus 
procesos de construcción y facilitación, sean estas 
ideas de un nivel más epistemológico, didáctico-
curricular, metodológico, experiencial, etc., o se 
manifi esten de forma más o menos tácita o explí-
cita (Porlán et ál., 1996, p. 161).
Por tanto, una parte importante de las concepcio-
nes y de las actuaciones de los profesores refl ejan 
una determinada visión epistemológica y esta vi-
sión juega un papel estructurador, bloqueando o 
dinamizando, fragmentando o integrando parcelas 
importantes de su conocimiento profesional. Se 
comparte esta noción de las concepciones como 
sistema de ideas, como un tipo de conocimiento 
del profesor que él construye en sus interacciones 
con la sociedad y la cultura y que es susceptible 
de actualización. Esta proyección hacia el conoci-
miento profesional deseable no es para Porlán et 
ál. (1996) una visión idealista, sino una posibilidad 
cambiante, representada mediante una hipótesis de 
progresión o de referencia en cada nivel, en la pers-
pectiva de reconocer las posibles evoluciones de las 
concepciones de los profesores:
Nivel inicial•  (N1): en el que predominan con-
cepciones propias de una enseñanza y apren-
dizaje academicista y transmisionista que dan 
cuenta de un modelo didáctico tradicional 
(suele ser de tendencia mayoritaria).
11 Tales como: creencias, valores, juicios, axiomas, opiniones, ideologías, percepciones, sistema conceptual, preconcepciones, 
disposiciones, teorías implícitas, teorías explícitas, teorías personales, procesos mentales internos, reglas de la práctica, 
principios prácticos, etc., orientadas a comprender su naturaleza y las posibles relaciones con la acción social o pedagógi-
ca, aunque su entramado teórico y sus tenues fronteras estén aún en proceso de construcción.
12 Liderado por el grupo español de Didáctica e Investigación Escolar (DIE), cuya producción investigativa se sitúa en la 
línea del conocimiento profesional del profesor.
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Nivel intermedio • (N2): correspondiente a plan-
teamientos o alternativas de innovación que 
intentan superar el modelo tradicional de la 
enseñanza y aprendizaje (propone plantea-
mientos diferentes para superar la tendencia 
mayoritaria).
Nivel de referencia • (N3): trata de superar las di-
fi cultades de los niveles anteriores y se aproxi-
ma al conocimiento profesional deseable (para 
los fi nes del presente estudio, se aproxima al 
conocimiento lingüístico-discursivo oral de-
seable desde una perspectiva colectiva e inves-
tigativa).
No se trata de una visión idealista de la enseñanza, 
sino de una posibilidad cambiante, representada 
en hipótesis de progresión o de referencia en cada 
nivel que sustentan la perspectiva de actualizar las 
concepciones disciplinares y didácticas de los pro-
fesores. Se trata, entonces, de una proyección hacia 
el conocimiento profesional deseable (Porlán et ál., 
1996). Para ello es importante entender dicha evo-
lución desde la propuesta de Porlán, Rivero García 
y Martín, quienes plantean entenderlas desde tres 
perspectivas: 1. la constructivista, para la cual las 
concepciones son al mismo tiempo “herramientas” 
para interpretar la realidad y conducirse en ella y 
“barreras” que impiden adoptar perspectivas y cur-
sos de acción diferentes (noción construida por 
los autores basados en los aportes de Bachelard; 
Claxton; Novak; Pope y Gilbert); 2. la sistémica y 
compleja, en la cual las concepciones se conside-
ran sistemas de ideas en evolución (según aportes 
de García; Morín); y 3. la perspectiva crítica, que 
implica la visión integradora de las relaciones entre 
conocimiento, ideología y cotidianidad (los autores 
reconocen el aporte de Apple; Habermas). Por tan-
to, el acercamiento a este proceso de comprensión 
de la acción docente a través de sus concepciones 
posibilita encontrar otros caminos para fortalecer 
la enseñanza de lengua oral. 
Las concepciones disciplinares 
y didácticas presentes en la enseñanza 
de la lengua castellana como lengua 
materna en Colombia  
Las teorías lingüísticas contemporáneas plantean 
postulados fi losófi cos, epistemológicos y pedagógi-
cos sobre el lenguaje y la lengua de los cuales se deri-
van instrumentos conceptuales de base, que a su vez 
constituyen nuevas epistemes denominadas “saberes 
de referencia” o “saberes disciplinares”. Su transposi-
ción o transformación al campo educativo, a través 
de orientaciones curriculares y propuestas de reno-
vación de las prácticas de enseñanza de la lengua 
materna, a juicio de diferentes teóricos y pedagogos 
de la lengua, nacionales y extranjeros (Bronckart, 
1985; Camps, 1993; Rey, Borja, Jaimes y Rodríguez, 
en prensa, entre otros), ha generado múltiples ten-
siones en las relaciones que se establecen entre los 
saberes disciplinares relativos a la lengua materna, los 
saberes a enseñar y los saberes enseñados. 
En esta investigación se consideran cuatro tenden-
cias dominantes en la enseñanza lingüística: la tra-
dicional (centrada en aspectos normativos de la len-
gua); la estructuralista (sustentada en la estructura y 
función de la lengua); la generativa transformacional 
(fundamentada en principios generadores que posee 
el hablante-oyente) y la comunicativa y contextualis-
ta (que enfatiza aspectos comunicativos, discursivos 
y socioculturales de la lengua).
Los avances de las ciencias del lenguaje en las últi-
mas tres décadas junto con los cambios sociocultu-
rales han sido decisivos en la refundación de la ense-
ñanza de la lengua castellana como lengua materna. 
Así, se evidencia un interés por establecer un diálo-
go entre las teorías del lenguaje y los objetivos de la 
enseñanza de la lengua castellana en la escuela, con 
la perspectiva de asumir la lengua como una herra-
mienta para representar el mundo e interactuar en 
enunciación Vol 16, No. 1/ enero junio de 2011 Bogotá, Colombia/ ISSN 0122-6339/ pp. 116-135
123La enseñanza refl exiva y progresiva de la lengua oral 
él. En esta evolución de las ciencias del lenguaje y 
la complejidad de su coexistencia y transformación 
didáctica, Camps (1993) identifi ca tres tendencias 
en el momento actual: una orientada a incidir en el 
desarrollo mental y social del individuo (Halliday, 
1989); otra orientada por los estudios de la psico-
logía del desarrollo y el análisis del discurso (Bajtín, 
1982; Dijk, 2000; Vigotsky, 1991), centradas en las 
interacciones entre los agentes educativos y en el 
análisis de las producciones orales y escritas, y una 
tercera orientación que articula las dos líneas ante-
riores y toma como objeto de investigación el con-
texto, como sistema de actividades desde distintos 
campos disciplinares (Bronckart, 2004).
Es así como el interés por el estudio de la didáctica de 
las lenguas ha ido aumentado debido a la necesidad 
de comprender la complejidad del objeto de investi-
gación, refl ejada en la diversidad de disciplinas im-
plicadas (análisis del discurso, sociología, antropo-
logía, etc.) y de contextos socioculturales y escolares. 
En concreto, se busca otorgar un estatuto propio a la 
enseñanza y el aprendizaje de las lenguas que “libe-
re” de la dependencia de otros campos disciplinares, 
sin que ello signifi que que no se siga nutriendo de 
sus aportes y saberes, en el sentido dado por Milian 
y Camps, quienes explican la confi guración de la di-
dáctica como un espacio de interrelación de diversos 
campos donde se transforma dicha confl uencia de 
saberes. Sin duda no se están refi riendo a la suma de 
aportes teóricos de estos campos, sino a considerar 
la didáctica de las lenguas como un espacio de re-
fl exión e investigación (Camps; Litwin, entre otros).
Diseño metodológico de la investigación
En relación con la perspectiva metodológica, la in-
vestigación es de carácter cualitativo con enfoque 
interpretativo o hermenéutico. El acercamiento al 
objeto de estudio se realiza mediante un diseño de 
investigación etnográfi co tridimensional que com-
promete procesos simultáneos de caracterización 
(descripción, descomposición y desagregación de 
componentes relativos al fenómeno que se estudia), 
interpretación (explicación de posibles relaciones 
entre categorías, conceptos o variables encontradas) 
y reconstrucción del sentido (mirada crítica y am-
pliada de las categorías implicadas en el análisis), 
con el propósito de inducir hallazgos susceptibles de 
conceptualizar.
Se opta por la combinación de dos métodos: el aná-
lisis sistemático del contenido (que consiste en for-
mular inferencias sobre datos verbales y no verbales 
y fenómenos simbólicos) y el análisis clínico de la 
acción didáctica (se centra en el discurso didáctico 
como constructor de la acción didáctica del profe-
sor), con el fi n de contar con elementos sufi cientes 
para abordar la compleja tarea de develar las con-
cepciones didácticas y disciplinares de los profesores 
sobre la enseñanza de la lengua oral y establecer sus 
implicaciones en la acción didáctica. 
Los datos empíricos están constituidos por entrevis-
tas, cuya información se confi rma mediante la técnica 
de grupos de discusión y secuencias didácticas vali-
dadas a través de la autoconfrontación conjunta. La 
triangulación y análisis de la información se realiza 
mediante la comparación constante, primero, en el 
nivel del discurso, donde se correlacionan las entre-
vistas con los grupos de discusión y algunos momen-
tos de la planeación de las secuencias de enseñanza; 
segundo, en el nivel de la acción didáctica, donde se 
correlacionan episodios de la secuencia didáctica con 
la autoconfrontación conjunta. De este modo se llega 
a la interpretación de la complejidad de las relacio-
nes entre las concepciones disciplinares y didácticas 
presentes en el discurso y la práctica pedagógica del 
maestro, para establecer su incidencia en una ense-
ñanza refl exiva y sistemática de la lengua oral.
La muestra está conformada por trece maestros de 
lengua castellana de educación media pertenecien-
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tes a diez instituciones de carácter público y priva-
do ubicadas en diferentes localidades de la ciudad 
de Bogotá. Los sujetos seleccionados se caracterizan 
por su disparidad en cuanto a edad, trayectoria pro-
fesional y relación con experiencias de acción peda-
gógica e investigativa. Se considera que los profeso-
res de lengua castellana como lengua materna son los 
llamados en primer lugar a comprender y sustentar 
la importancia de la oralidad como actividad del len-
guaje y a proponer acciones didácticas para su desa-
rrollo refl exivo y sistemático. De ahí que este mismo 
grupo de profesores sean a posteriori los directos be-
nefi ciarios y multiplicadores de su impacto. 
El estudio de las concepciones sobre la enseñanza de 
la lengua oral permite responder a las preguntas que 
guían la investigación: ¿cuáles son las concepcio-
nes disciplinares y didácticas de la lengua oral que 
se manifi estan en el discurso y las prácticas de los 
profesores de lengua castellana?, ¿qué relaciones se 
dan y qué implicaciones tienen las concepciones dis-
ciplinares y didácticas en las prácticas de enseñanza 
de la lengua oral en el aula de educación media? y, en 
general, ¿cuáles son los fundamentos, lineamientos 
y estrategias derivados de la investigación que sus-
tenten una propuesta de formación docente orien-
tada hacia la enseñanza refl exiva y sistemática de la 
lengua oral en la educación media? 
Resultados, conclusiones y propuesta 
de formación
Siguiendo las etapas de caracterización, interpreta-
ción y reconstrucción de sentido del discurso y la 
acción didáctica, se logra identifi car, por una parte, 
concepciones didácticas y disciplinares relacionadas 
con aspectos epistemológicos alrededor del signifi -
cado otorgado a la oralidad, las condiciones para su 
enseñanza y los procesos de formación docente en 
lengua oral, y por otra, se caracterizan concepciones 
relativas al componente curricular, es decir, aquellas 
referidas a los objetivos de una didáctica de la orali-
dad, los contenidos de conocimiento de la lengua oral, 
las actividades que se proponen, las estrategias que se 
implementan y las concepciones referidas a la evalua-
ción de los aprendizajes relativos a la lengua oral. A 
continuación se presentan los resultados relativos a 
este último componente:
Metacategoría central: Concepciones disciplinares y didácticas
Categorías
Niveles identifi cados
Nivel inicial Nivel intermedio Nivel deseable
O
bj
et
iv
os
 d
e 
la
 e
ns
eñ
an
za
 d
e 
la
 
le
ng
ua
 o
ra
l D
is
cu
rs
o N1: La práctica de 
actividades orales es-
pontáneas o en pro-
ducción.
N2: Deben considerar aspectos 
procedimentales y en menor 
medida, aspectos conceptuales 
y socioafectivos.
N3: Deben interrelacionar aspectos 
procedimentales, conceptuales y 
socioafectivos.
Ac
ci
ón
 d
id
ác
tic
a N1: El objetivo espe-
cífi co consiste en la 
comprensión de mo-
delos del habla culta 
que los estudiantes 
deben apropiar.
N2: El objetivo específi co consiste 
en la instrucción de tópicos 
relativos al funcionamiento de 
la lengua oral y su puesta en 
práctica en actividades que se 
simulan o crean eventualmente 
en el aula.
N3: El objetivo transversal se orienta al 
dominio comprensivo y expresivo de 
distintos géneros orales en diversos 
contextos, desde un proceso paulatino 
que implique una actitud refl exiva sobre 
sus mecanismos de uso y sus potenciales 
efectos.
Cuadro 1. Categorías y niveles de progresión de las concepciones disciplinares y didácticas relativas al 
componente curricular.
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Co
nt
en
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l
D
is
cu
rs
o N1: Deben orientarse 
al dominio de aspec-
tos lingüísticos y nor-
mativos de la lengua.
N2: Se orientan al dominio inme-
diato de sus aspectos comuni-
cativos, contextuales y pragmá-
ticos.
N3: Se secuencian y concretan en 
función del dominio paulatino de sus 
aspectos contextuales, pragmáticos y 
discursivos.
Ac
ci
ón
 d
id
ác
tic
a N1: Se reemplazan 
por actividades orales 
ocasionales.
N2: Consideran algunos de 
sus aspectos comunicativos 
y pragmáticos, que incluyen 
conceptos y actitudes, aplicados 
a actividades orales ocasionales.
N3: Priman los contenidos manifi estos 
en refl exiones sobre los usos sociales de 
la lengua oral, sus componentes, las for-
mas de adaptación formal a cada con-
texto e interlocutor y las diferentes ma-
neras de gestionar interacciones orales.
Ac
tiv
id
ad
 d
e 
en
se
ña
nz
a 
de
 la
 le
ng
ua
 o
ra
l
D
is
cu
rs
o
N1: No ha sido vincu-
lada a la actividad del 
aula. 
N2: Ocasionalmente se desarrolla 
en el marco de determinadas 
situaciones comunicativas.
N3: Permanentemente plantea posibles 
hipótesis de trabajo relacionadas con 
el dominio comprensivo y expresivo 
de distintos géneros orales en diversos 
contextos.
Ac
ci
ón
 d
id
ác
tic
a
N1: El profesor de len-
gua castellana plan-
tea eventualmente 
situaciones didácticas 
asociadas a temas ar-
ticulados a ejercicios; 
algunos, coherentes 
con los medios didác-
ticos diseñados en 
función de la explica-
ción del profesor rela-
cionada con el uso so-
cial de la lengua oral 
en diversos contextos.
N2: El profesor de lengua caste-
llana plantea eventualmente si-
tuaciones didácticas asociadas a 
temas articulados a una secuen-
cia de actividades, en su mayo-
ría coherentes con los medios 
didácticos diseñados en función 
de que los estudiantes tomen 
decisiones por sí mismos frente 
al uso social de la lengua oral en 
diversos contextos.
N3: El profesor de lengua castellana 
plantea de manera sistemática situacio-
nes didácticas asociadas a problemas y 
contenidos articulados a una secuen-
cia de actividades que, a su vez, son 
coherentes con los medios didácticos 
diseñados y con las distintas formas de 
evaluación que buscan la construcción 
de un saber hacer relacionado con el 
uso social de la lengua oral en diversos 
contextos y niveles de complejidad.
Es
tr
at
eg
ia
s 
de
 e
ns
eñ
an
za
 d
e 
la
 le
ng
ua
 o
ra
l
D
is
cu
rs
o
N1: En la enseñanza de 
la lengua oral se de-
ben contemplar estra-
tegias y técnicas para 
desarrollar habilida-
des de memorización.
N2: En la enseñanza ocasio-
nal de la lengua oral se deben 
contemplar estrategias para 
adquirir y/o desarrollar habili-
dades metacognitivas, proce-
dimentales y socio-afectivas.
N3: En la enseñanza sistemática de la 
lengua oral se debe contemplar la in-
terrelación de estrategias metacogniti-
vas, procedimentales y socioafectivas.
Ac
ci
ón
 d
id
ác
tic
a
N1: El profesor de 
lengua castellana de-
muestra difi cultades 
en la comprensión, 
formulación e instru-
mentación de estra-
tegias didácticas y 
en su lugar propone 
actividades y téc-
nicas para mejorar 
la comprensión y/o 
producción oral de 
los estudiantes en el 
contexto académico.
N2: El profesor de lengua cas-
tellana eventualmente diseña 
algunas estrategias didácti-
cas encaminadas a mejorar 
la comprensión y/o produc-
ción oral de los estudiantes 
en el contexto académico.
N3: El profesor de lengua castellana 
comprende y diseña de manera siste-
mática estrategias encaminadas a lograr 
mayores niveles de apropiación del dis-
curso en diversos contextos, construc-
ción colectiva de los aprendizajes, cua-
lifi cación de la discusión cooperativa.
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a) La población docente analizada considera que 
los objetivos de la enseñanza de la oralidad deben 
orientarse a la instrucción de tópicos relativos al 
funcionamiento de la lengua oral y al desarrollo de 
actividades orales. Subyace, entonces, la intención 
de abordar aspectos conceptuales, comunicativos y 
socioafectivos de la oralidad; no obstante, en los ob-
jetivos trazados en la acción didáctica estos aspectos 
no logran interrelacionarse. De ahí que la fi nalidad 
dada a la enseñanza de la oralidad por la población 
docente estudiada se enfoque a la inmediatez de su 
ejercitación, en detrimento de su poder estructuran-
te. Es decir, se promueve una oralidad espontánea o 
en producción con unos propósitos comunicativos 
inmediatos que no contemplan procesos refl exivos 
sobre sus propios mecanismos de uso. 
b) Respecto de los contenidos de conocimiento de la 
lengua oral, un 29% de los profesores participantes 
enfatiza en la necesidad de una orientación formal 
y normativa; un 50%, en el dominio inmediato de 
aspectos comunicativos, funcionales y pragmáticos 
de la oralidad, y un 21% coinciden en que los prin-
cipales contenidos de conocimiento de la lengua 
oral se secuencian y concretan en función del do-
minio paulatino de sus aspectos contextuales, prag-
máticos y discursivos. Se demuestra, entonces, una 
concepción orientada a superar el reduccionismo 
normativo y avanzar en la integración de aspectos 
conceptuales, procedimentales y actitudinales de la 
lengua oral. Esta tendencia se evidencia parcialmen-
te en la acción didáctica, donde predominan temas 
y no contenidos curriculares; a pesar de ello, se to-
can aspectos comunicativo-pragmáticos y, en menor 
medida, conceptuales y actitudinales, los cuales de 
articulan a determinadas actividades orales. 
Se advierte de nuevo cierta ausencia de conocimien-
to del objeto de aprendizaje, no solo en la selección, 
secuenciación y concreción de contenidos de cono-
cimiento de la lengua oral, sino en su misma cons-
trucción y razón de ser y en el grado de difi cultad 
de las actividades orales propuestas. Es decir, se re-
quiere que el maestro cuente con unos criterios que 
orienten la selección y articulación curricular. Para 
tal fi n, es fundamental partir del reconocimiento de 
las concepciones previas de los estudiantes, sus ne-
cesidades sociales y su propia idiosincrasia, en con-
junción con la observación refl exiva de las situacio-
nes orales que se plantean. 
c) En relación con la concepción que se tiene de la 
enseñanza de la lengua oral, a pesar de que un 55% 
del profesorado reconoce que no ha la asumido de 
manera sistemática en el nivel medio de educación 
o no la ha vinculado a su práctica pedagógica y un 
Ev
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N1: La evaluación de 
los aprendizajes de 
la lengua oral debe 
centrarse en la par-
ticipación oral del 
estudiante y específi -
camente, en aspectos 
lingüísticos.
N2: La evaluación ocasional de 
los aprendizajes de la lengua 
oral debe centrarse en la com-
prensión y producción oral y 
específi camente, en aspectos 
lingüísticos y pragmáticos.
N3: La evaluación sistemática y proce-
sual de los aprendizajes de la lengua 
oral debe centrarse en el proceso com-
prensivo y expresivo de distintos géne-
ros orales en diversos contextos y, es-
pecífi camente, en aspectos lingüísticos, 
pragmáticos e interactivos.
Ac
ci
ón
 d
id
ác
tic
a N1: La evaluación de 
los aprendizajes de la 
lengua oral en el nivel 
medio de enseñanza 
no se realiza.
N2: La evaluación ocasional de 
los aprendizajes de la lengua 
oral en el nivel medio de ense-
ñanza contempla algunos as-
pectos pragmáticos limitados a 
las características del contexto 
de uso.
N3: La evaluación sistemática y proce-
sual de los aprendizajes de la lengua 
oral en el nivel medio de enseñanza 
contempla aspectos pragmalingüísticos 
y sociodiscursivos y actúa como estrate-
gia para refl exionar en los mecanismos 
de uso oral.
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35% aduce que la aborda, pero de manera ocasional, 
cuando se propone desarrollar una secuencia didác-
tica sobre lo oral logran plantear situaciones didácti-
cas asociadas a temas articulados a una secuencia de 
actividades, en su mayoría, coherentes con los me-
dios didácticos, diseñados en función de que los es-
tudiantes tomen decisiones por sí mismos en el uso 
social de la lengua oral en diversos contextos. En la 
refl exión sobre esta intervención didáctica, el mismo 
grupo de docentes coincide en las difi cultades que 
emergieron al intentar articular las situaciones co-
municativas orales propuestas al desarrollo de con-
tenidos posibles, como también al diseño de medios 
didácticos y formas de evaluación.
d) El 16% del profesorado participante considera 
que en la enseñanza de la lengua oral se deben con-
templar estrategias y técnicas para desarrollar habili-
dades de memorización. Un 81%, que en la enseñan-
za ocasional de la lengua oral se deben contemplar 
estrategias para adquirir y/o desarrollar habilidades 
metacognitivas, procedimentales y socioafectivas. Y 
un 3%, que se debe contemplar la interrelación de 
estrategias metacognitivas, procedimentales y socio-
afectivas. La concepción de las estrategias didácticas 
de la oralidad refl ejada en la acción didáctica de la 
mayoría de docentes tiene cierto correlato con es-
tas concepciones previas (en el nivel intermedio y 
deseable). En la mayoría de los docentes se obser-
vó que eventualmente diseñan algunas estrategias 
didácticas encaminadas a mejorar la comprensión 
y/o producción oral de los estudiantes en el contexto 
académico.
e) La evaluación de los aprendizajes relativos a la 
lengua oral se considera una tarea delicada, en cuan-
to no se cuenta con criterios claros para su realiza-
ción y, cuando se ejecuta, esta corresponde a una 
evaluación sumativa cifrada en la participación oral 
del estudiante. La ausencia de evaluación de la len-
gua oral responde, entre otras razones, al desconoci-
miento del carácter pedagógico de la oralidad como 
actividad del lenguaje, a la tradición de limitar la 
evaluación de la lengua oral a sus aspectos formales 
o a que se la concibe de naturaleza acústica, efímera, 
agramatical e informal. Otra razón por la cual en el 
profesorado de lengua materna se genera cierto re-
chazo hacia la evaluación del desempeño oral de los 
estudiantes es la difi cultad para realizarla. 
En suma, tanto en el discurso como en la acción 
didáctica se observa que un mismo profesor puede 
situarse en distintos niveles, derivados de las dife-
rentes hipótesis de progresión, lo cual revela no solo 
la complejidad de su análisis, sino también la amplia 
diversidad epistémica y didáctica constitutiva de las 
concepciones disciplinares y didácticas de los profe-
sores de lengua castellana sobre la oralidad. Por con-
siguiente, se reconoce el carácter móvil permanente 
de las concepciones (Figura 1).
Se observa que la mayoría de los profesores avanza 
de una concepción tradicional (centrada en aspectos 
normativos de la lengua) acerca de los contenidos 
de conocimiento, objetivos y evaluación de la lengua 
oral hacia una concepción comunicativa y contextua-
lista (en que predominan visiones próximas a la en-
señanza de la lengua escrita), refl ejada especialmen-
te en la implementación de estrategias y actividades 
orales y en su discurso sobre su importancia y las 
condiciones para enseñarla, lo cual señala que un 
mismo profesor posee concepciones distintas de de-
terminados aspectos disciplinares y didácticos de la 
oralidad. Esta fl uctuación puede obedecer a su par-
ticipación en experiencias innovadoras en otros tó-
picos de la lengua materna, a su vinculación a redes 
académicas e investigativas, derivadas de su interés 
profesional y/o a su formación posgradual o a su ini-
ciativa para realizar trabajos colegiados de transfor-
mación de las prácticas docentes en lengua materna. 
Se trata de condiciones facilitan un mayor nivel de 
refl exión en y sobre la acción didáctica y, por tanto, 
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un desarrollo de su propio conocimiento didáctico 
del contenido.
Por consiguiente, la población docente analizada no 
representa concepciones únicas, sino una mezcla, a 
veces con fuertes contradicciones; por tanto, es ne-
cesario considerar otros factores que pueden incidir 
en esta relación entre el decir y el hacer del profesor. 
Pese a esta complejidad propia del mundo de sig-
nifi cados de los profesores, este estudio también da 
cuenta de una particular forma de matizar la ausen-
cia de dominio pedagógico de un saber relacionado 
con un tópico de la materia. Los profesores de len-
gua castellana traslapan hábilmente su inexperiencia 
y débil dominio de un “conocimiento didáctico del 
contenido lingüístico-discursivo oral”, en un discur-
so innovador propio de profesores con experiencias 
transformadoras o que atraviesan por un proceso de 
cambio en su ejercicio profesional y en una práctica 
cifrada en cierto activismo centrado en los estudian-
tes. 
En general, se encuentra que los profesores de len-
gua castellana en su discurso aluden a saberes disci-
plinares y didácticos relativos a la oralidad, pero no 
logran integrarlos en su acción didáctica. No obstan-
te, este hallazgo también tiene una lectura positiva, 
debido a que en su discurso demostraron cierto nivel 
de conciencia respecto de la oralidad como objeto de 
enseñanza. Por tanto, construir y/o potenciar el co-
nocimiento didáctico del contenido lingüístico-dis-
Figura 1. Nivel de progresión en que se encuentran el conjunto de profesores.
Fuente: elaboración propia
Figura 2. Nivel predominante en las concepciones 
disciplinares y didácticas de trece profesores de 
lengua castellana.
Fuente: Elaboración propia.
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cursivo oral en el grupo de docentes participantes en 
este estudio es más factible, en razón a que cuentan 
con una mayor predisposición a reconocer las ne-
cesidades e intereses de los estudiantes, en términos 
de concepciones, y a proponer estrategias variadas, 
lo cual indica la factibilidad de planifi car situaciones 
didácticas para lograr una interacción más efectiva 
con el medio didáctico y avanzar hacia la evolución 
conceptual o la construcción de conocimientos es-
colares desde enfoques de enseñanza potencialmen-
te efectivos.
En consecuencia, el conocimiento didáctico de la 
lengua oral confi gura un dispositivo vital del conoci-
miento del profesor y resulta decisivo en el desarro-
llo profesional de los docentes de lengua castellana, 
en cuanto se forman en esta disciplina específi ca y 
construyen un conocimiento especializado o experto 
del contenido a enseñar, con la pretensión de trans-
formarlo en un saber escolar. De igual forma, en los 
docentes en ejercicio el “conocimiento didáctico del 
contenido lingüístico-discursivo oral” es susceptible 
de potenciación desde una actitud refl exiva del pro-
fesor o a través del fortalecimiento de una actividad 
investigativa permanente cifrada en la refl exión en y 
sobre la acción didáctica.
Esta necesidad formativa implica al Estado, las fa-
cultades de educación y las escuelas normales su-
periores en la formación de docentes profesionales, 
con un pensamiento refl exivo, crítico y sistemático 
sobre su práctica pedagógica y una actitud transfor-
madora de su realidad. Los programas de formación 
y actualización docente en lenguaje están llamados 
a favorecer el desarrollo del conocimiento didáctico 
del contenido lingüístico-discursivo oral, si se pre-
tende que los profesores aborden la enseñanza de la 
lengua materna de manera integral desde la cons-
trucción de sus propios modelos didácticos deriva-
dos de esquemas de acción que refl ejan una práctica 
pedagógica refl exiva y sistemática.
Esta pretensión implica la articulación de los distin-
tos actores comprometidos en la formación de for-
madores, de tal manera que las acciones encamina-
das a la construcción del conocimiento didáctico del 
contenido lingüístico-discursivo oral logren actuar 
coordinadamente y aporten al propósito de mejora-
miento de la enseñanza de la lengua castellana como 
lengua materna. En esta propuesta convergen fun-
damentos disciplinares (ontológicos, gnoseológicos, 
axiológicos, antropológicos, retóricos, lingüístico-
discursivos), pedagógicos y didácticos de la oralidad, 
en cuanto se reconoce su naturaleza interdisciplinar. 
Por tanto, se proyecta brindar a los maestros herra-
mientas teóricas y metodológicas que les faciliten la 
construcción gradual de un conocimiento sistemáti-
co y refl exivo sobre la enseñanza y el aprendizaje de 
la lengua oral.
“Los lineamientos para la autoformación docente en 
didáctica de la oralidad” son una propuesta que bus-
ca favorecer la evolución y el desarrollo de algunas 
concepciones disciplinares y didácticas de los pro-
fesores de lengua castellana, teniendo en cuenta que 
estas transitan por diferentes niveles en un gradiente 
de complejidad creciente. Cabe reiterar que la hi-
pótesis de progresión del conocimiento profesional 
no presenta una trayectoria lineal por la que todos 
los profesores deban pasar, más bien se trata de una 
confl uencia de ciclos, niveles y fl uctuaciones (Im-
bernón), representados en un espiral de progresiva 
complejidad que alterna momentos de refl exión, 
de estudio y de actuación y posibilita que sean los 
mismos maestros quienes controlen los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, en la perspectiva de cons-
truir un modelo didáctico personal (Porlán y Rivero, 
1998). La propuesta se organiza a partir de una pers-
pectiva disciplinar, pedagógica y didáctica, expuesta 
de manera sintética de este modo:
En el ámbito disciplinar, se fundamenta en la pers-
pectiva sociointeraccionista discursiva, una opción 
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epistemológica planteada por Bronckart (2004), a fi n 
de ahondar en la problemática de la enseñanza de las 
lenguas. Específi camente, se asume desde tres ángu-
los. En primer lugar, se busca iluminar la secuencia 
de actividades de enseñanza y aprendizaje desde una 
perspectiva refl exiva, situada y, por tanto, mediada 
por el lenguaje; es decir, reconocer que las activida-
des verbales pasan por un proceso de planifi cación, 
regulación y evaluación. En segundo lugar, recono-
cer que el uso social de la actividad verbal posibilita 
la coconstrucción de los participantes, quienes desa-
rrollan y/o se apropian de instrumentos semióticos 
que les facilitan la refl exión sobre su realidad me-
diata e inmediata. Finalmente, organizar la actividad 
verbal situada, refl exiva e intersubjetiva mediante la 
comprensión de los géneros discursivos y particular-
mente a través de los géneros orales13. En este marco 
se proponen cuatro dimensiones: contextual, discur-
siva, cognitiva y metadiscursiva, e interdisciplinar 
de la lengua oral, las cuales constituyen un marco 
lingüístico-discursivo e interdisciplinar y concretan 
su interrelación en distintas prácticas discursivas 
elaboradas, a fi n de fortalecer la competencia dis-
cursiva oral de los estudiantes. 
En los ámbitos pedagógico y didáctico, los linea-
mientos se apoyan en las tres perspectivas metadis-
ciplinares fundamentadas en el “modelo didáctico 
de investigación en la escuela”14  de la red de Investi-
gación y Renovación Escolar (IRES) (Porlán y Rive-
ro, 1998). Se trata de las perspectivas constructivista; 
sistémica y compleja, y crítica. Son tres perspectivas 
fl exibles y complementarias que responden al come-
tido de transformar las concepciones disciplinares 
y didácticas de la lengua oral, en el sentido de ade-
cuarlas, cualifi carlas, mejorarlas o complejizarlas, 
teniendo un punto de referencia o de progreso que 
motive a avanzar en el desarrollo del profesional15.
Desde la perspectiva constructivista, se orienta la 
construcción del conocimiento didáctico del con-
tenido lingüístico-discursivo oral, a partir de las 
concepciones identifi cadas (que ponen en juego 
conocimientos procedentes de fuentes curriculares, 
experienciales, disciplinares, etc.) y su incidencia 
en las prácticas de enseñanza de la lengua oral en el 
aula de educación media. Se pretende reconocer la 
problemática de enseñanza de este tópico específi -
co de la lengua materna y contrastarla con estudios 
afi nes. Lo anterior supone una toma de decisiones 
refl exionadas acerca de qué actitudes e ideas cam-
biar y por qué hacerlo; así como el diseño de dis-
positivos y la incorporación de nuevas estrategias a 
la acción didáctica. Desde la perspectiva sistémica y 
compleja, se enfatiza en la refl exión sobre un sistema 
de conceptos, procedimientos y valores que paulati-
namente logran un mayor grado de estructuración 
y generalización. En este sentido, la perspectiva crí-
tica coadyuva a la confi guración de posturas ante el 
sistema de ideas en construcción y sus posibilidades 
de complejización, el funcionamiento del currículo 
y del aula y, en general, los objetos de enseñanza y 
aprendizaje en cuestión.
A este marco de referencia se articula un disposi-
tivo de autoformación docente, cuya realización se 
13 Los géneros discursivos orales se conciben como elementos organizadores de lo oral público y/o de la enseñanza de la 
oralidad en contextos formales de uso, por cuanto representan el dominio de situaciones de comunicación oral de carácter 
formal o público (escolares, laborales, etc.) y dan cuenta de una correspondencia mutua entre el uso discursivo y su fun-
cionalidad social.
14 Corresponde a un modelo de enseñanza y aprendizaje constructivista e investigativo que entiende el conocimiento escolar 
como el resultado de una transposición e integración de conocimientos diversos (Porlán y Rivero, 1998).
15 Pérez Gómez llama a este proceso reconstrucción, sustentado en la idea de concebir como posible un cambio gradual o 
evolutivo del pensamiento y la actuación de los profesores.
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concreta en tres estrategias y modalidades de auto-
formación docente en investigación cifradas en los 
principios de autonomía y desarrollo profesional 
autodirigido. Son estrategias de autoformación arti-
culadas al desarrollo de procesos investigativos del 
profesor basados en problemáticas curriculares que 
emergen de una serie de situaciones problémicas en 
didáctica de la oralidad adecuadas a cada una de las 
modalidades de formación. Se trata de situaciones 
problémicas abiertas y complejas relacionadas con la 
didáctica de la lengua oral, cuya concreción ocurre 
a partir de unos planes de actividades que orientan 
cada modalidad de formación docente, así:
Autoformación docente en investigación indi-1. 
vidualizada16. Corresponde a un ciclo inicial 
y a un proceso de indagación personal y pre-
sencial, organizado en cursos o talleres que le 
proporcionan al profesor instrumentos meto-
dológicos para analizar su saber experiencial 
y para construir estrategias encaminadas a 
la resolución de problemas, relevantes de su 
práctica. 
En este proceso es fundamental el acompañamien-
to de un profesor o asesor que oriente la refl exión 
en la acción en dos niveles (Camps, Ríos y Cambra). 
En el primer nivel se presentan experiencias de aula, 
como juegos de saber que refl ejan situaciones que 
ocurren durante los aprendizajes de la lengua oral. 
El segundo nivel consiste en el análisis de las ma-
neras como el profesor redefi ne el juego didáctico o 
lo reorganiza sobre la marcha ante las eventualida-
des que se le presentan. Esta refl exión en la acción 
conlleva identifi car y analizar las concepciones del 
profesor sobre la enseñanza y el aprendizaje de la 
lengua oral, las cuales se fundamentan en el estudio 
de las concepciones disciplinares y didácticas de esta 
investigación. 
2. Autoformación docente en investigación gru-
pal17. Corresponde a un ciclo intermedio próxi-
mo al deseable y a un proceso investigativo in-
terpersonal y grupal. El carácter colectivo del 
trabajo se lleva a cabo mediante la conforma-
ción de equipos interdisciplinarios de maestros 
interesados en el intercambio de experiencias, 
la formulación de proyectos conjuntos y el de-
sarrollo colectivo del conocimiento profesio-
nal.
Se trata de un proceso de refl exión sobre la acción 
didáctica en los tres niveles propuestos por Camps, 
Ríos y Cambra. Superados los dos niveles corres-
pondientes a la refl exión durante la acción, el tercer 
nivel corresponde a la toma de distancia que realiza 
el profesor entre el momento de la práctica y el de 
la refl exión, el cual se apoya en refl exiones didác-
ticas sobre el mismo fenómeno. Es un proceso que 
conlleva un nuevo juego de saber representado en la 
reorganización de los planes curriculares y acciones 
didácticas concretas y posibles de ser sistematizadas 
y analizadas. El cuarto nivel implica la intervención 
intencionada y sistemática, por cuanto involucra la 
observación continua, a través de instrumentos que 
faciliten el proceso de recolección de información, el 
análisis de los datos obtenidos y su evaluación. En el 
quinto nivel se revisan las concepciones previas (sis-
tema de ideas y actuaciones profesionales dominan-
tes), a fi n de resignifi car conceptos, procedimientos 
y valores implicados iluminados por la lectura críti-
ca de fuentes disciplinares y didácticas.
16 El carácter individualizado del trabajo implica un seguimiento comprometido con unos niveles y ritmos propios y con el 
tratamiento de problemas curriculares relacionados con la oralidad.
17 Se caracteriza por una autoformación realizada mediante objetos virtuales de aprendizaje y organizada alrededor de pro-
blemas, vehiculizados en módulos, de tal forma que el profesor cuente con unas fuentes disciplinares con las cuales esté 
confrontando permanentemente su saber experiencial.
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3. Autoformación docente en investigación en 
red18. Corresponde a un ciclo de referencia y a 
un proceso investigativo de grupos y redes que 
se organizan de manera intergrupal y coopera-
tiva, con el fi n de realizar alianzas interinstitu-
cionales y proyectos concertados.
Este ciclo se centra en la refl exión sobre la acción 
didáctica y la acción sociocultural de colectivos do-
centes e investigadores de diferentes campos disci-
plinares en torno a la oralidad. Para tal, fi n se parte 
del intercambio de saberes y experiencias académi-
cas e investigativas, con el propósito de identifi car el 
estado actual y las tendencias de las investigaciones 
relativas a la oralidad, dentro y fuera del país. De 
esta forma, se detectan vacíos, intereses comunes, 
necesidades y potencialidades, a partir de situacio-
nes reales de enseñanza y aprendizaje de la lengua 
oral, las cuales se constituyen en objeto de investiga-
ción colectiva. En concordancia con esta caracteri-
zación, se proyectan nuevas acciones investigativas, 
a fi n de mantener activos los vínculos intergrupales 
e interinstitucionales. La fi nalidad de esta estrategia 
de autoformación será entonces, al decir de Carr y 
Kemmis, desarrollar teorías arraigadas en los pro-
blemas y las perspectivas de la práctica educativa, 
mediante la refl exión crítica.
Las tres modalidades o estrategias de formación pre-
sentadas contienen principios y problemas que las 
orientan y cada ciclo contempla un objetivo central, 
unos objetivos específi cos, una situación problémica 
y un itinerario de problemas adecuado a cada uno 
de los niveles que conforman los ciclos. Tal como lo 
ilustra la Figura 3:
En consecuencia, la autoformación se entiende como 
un proceso de autoaprendizaje determinado por el 
ritmo individual, el cual se articula a unos objetivos 
colectivos. La concreción de este dispositivo implica 
la realización de principios éticos y didácticos orien-
tados a consolidar una autonomía profesional en el 
profesor y la evolución del perfi l de formador al rol 
de acompañante.
Cabe reiterar que los lineamientos para la formu-
lación de una propuesta de formación docente son 
referentes fl exibles y, por tanto, puntos de partida 
posibles de ser negociados y modifi cados de acuerdo 
con la realidad educativa particular. También se re-
conoce que el hecho de proponer una situación pro-
blémica al profesor no resuelve el problema de trans-
formación de sus concepciones; además, se requiere 
de un acompañamiento continuo en la elaboración 
conjunta de herramientas teóricas y metodológicas 
que le faciliten estructurar su pensamiento y avanzar 
en el ideal de la colegialidad que favorece las relacio-
nes interdisciplinares y reivindica la profesionalidad 
docente. Es decir, propender por un educador cons-
18 Se trata de un programa de formación en redes donde el concepto de autoformación docente como desarrollo profesio-
nal lleva aparejado el concepto de autonomía en la colegialidad y ésta solo es posible cuando el profesor se vincula a un 
proyecto común (Imbernón, 2009), coherente con un el ideal de un profesor investigador que participa en proyectos de 
impacto académico y social.
Figura 3. Ciclo inicial o ciclo de formación docente 
en investigación individualizada.
Fuente: Elaboración propia.
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ciente de la dimensión institucional, política y social 
de su práctica pedagógica.
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